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1. Introduction1 
1.1. Préambule 
La mixité scolaire est de nos jours le mode principal de fonctionnement de notre 
système éducatif et semble parfaitement intégrée dans notre société. Malgré toutes les 
difficultés et tous les obstacles qui se sont dressés face à sa mise en place, la mixité scolaire 
est désormais le mode de vie d’une grande majorité des écoliers de ce pays. De plus, la 
plupart des élèves comme des enseignants sont plus que favorables à ce mode de 
fonctionnement et ne souhaiteraient pas revenir à l’époque où l’éducation se pratiquait encore 
en contexte unisexe (Marry, 2003 ; Patinet-Bienaimé et Cogérino, 2011 ; Lentillon-Kaestner 
et Cogérino, 2005). 
Cependant, plusieurs pédagogues et psychologues ont relancé le débat ces dernières 
années, remettant ainsi en cause l’aspect uniquement positif de cette mixité. En effet, la 
mixité serait productrice d’inégalités allant en se renforçant au cours de la scolarité et ayant 
par la suite un impact dans la vie sociale et professionnelle des individus au sortir de l’école 
(Duru-Bellat, 1994, 1995 ; Baudoux et Noircent, 1995). Elle apparaît alors comme étant 
particulièrement complexe lors des cours d’éducation physique et sportive (EPS), là où la 
mise en scène du corps, à travers ses capacités et ses manques, rend directement perceptibles 
les différences entre les individus et entre les sexes. Ainsi, même si des collèges maintiennent 
un enseignement mixte en EPS, d’autres préfèrent composer des classes non-mixtes 
uniquement pour cette discipline. En Suisse, dans le canton de Vaud et dans plusieurs autres 
cantons, cette séparation apparaît fréquemment pour les trois dernières années de la 
scolarisation obligatoire, soit en 9ème, 10ème et 11ème année (système Harmos), tous niveaux 
confondus. Suite à ce constat, il est légitime de se demander quels sont les effets et les 
implications de cette séparation. Non pas ici du point de vue des élèves, qui certes vivent ces 
différences liées au sexe quotidiennement et dont de nombreuses études font mention, mais 
plutôt du côté des enseignants qui sont amenés à travailler dans ces différents contextes et qui 
ont bien évidemment leur influence. A partir donc de ces réflexions sur l’organisation 
scolaire, il s’agit de s’interroger plus particulièrement sur la manière dont les enseignants 
                                                
1 Ce travail est un mémoire professionnel de 2 crédits ECTS, correspondant à 60 heures de travail, ce 
qui explique cette démarche exploratoire. 
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interagissent dans les classes, en se focalisant sur les éventuelles catégorisations2 des élèves 
qu’ils sont susceptibles de faire, et particulièrement celles basées sur le genre. Bien qu’en 
salle de classe ce type de catégorisations existe également, les leçons d’EPS semblent être 
particulièrement intéressantes de ce point de vue là. L’EPS apparaît effectivement comme un 
vecteur important de l’apprentissage des rôles sociaux sexués et présente, dans un même 
temps, le risque de reproduire facilement les stéréotypes3 de sexes qui lui sont associés. En 
effet, étant donné que les corps sont au centre de l’activité, les différences de force, de 
musculature, d’adresse, de souplesse, de performance sont plus facilement naturalisées, c’est-
à-dire considérées comme évidentes, voire comme naturelles et fondées biologiquement. 
1.2. Problématique 
Dans ce contexte global que représente l’EPS, le cas de la catégorisation des élèves par 
l’enseignant apparaît comme un sujet plus qu’intéressant. Que l’on soit en contexte mixte ou 
bien non-mixte, on peut se demander d’une manière générale comment est-ce que 
l’enseignant s’adresse aux élèves. Ce dernier véhicule-t-il facilement les stéréotypes de sexe 
qui sont plus que prégnants dans notre société ou y fait-il particulièrement attention ? Et dans 
ce sens, est-ce que ces stéréotypes se traduisent par certaines catégorisations des élèves ?  
Toutes ces questions ne trouvent malheureusement pas de réponses définitives ou 
parfaitement tranchées, mais elles méritent néanmoins d’être posées et l’intérêt premier réside 
principalement dans le fait de chercher à comparer des éléments théoriques avec des 
observations pratiques. Il s’agit donc d’une recherche exploratoire et qualitative ayant pour 
objectif principal de se questionner sur des faits habituels. Les observations étant surtout 
illustratives, nous ne recherchons donc pas à récolter ou à présenter des données 
représentatives. Ces dernières, sans avoir pour but de confirmer ou d’infirmer les aspects 
théoriques, ont pour but d’offrir un regard opportun sur les leçons d’EPS. Dans ce sens, les 
                                                
2 1) « Catégorisation : action de mettre un ou des individus dans une catégorie. "Classement dans une 
division sociale : on range des personnes dans une catégorie donnée, par exemple : hommes et 
femmes, jeunes et vieux, etc." (Jodelet, 1996, p. 72). 2). […]. 2) "Attribution d’une caractéristique à 
quelqu’un, cas que l’on peut rapporter à la stigmatisation et au stéréotype" (Jodelet, 1996, p. 72). » 
(Gay, 2011, p.18). 
3 « Croyances concernant des classes d'individus, des groupes ou des objets qui sont préconçues, 
c'est-à-dire qui ne relèvent pas d'une appréciation neuve de chaque phénomène mais d'habitudes de 
jugement et d'attentes routinières. [....] Un stéréotype est une croyance qui ne se donne pas comme 
une hypothèse confirmée par des preuves mais est plutôt considérée, entièrement ou partiellement à 
tort, comme un fait établi ». (Jahoda, 1964). 
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quelques observations effectuées ne permettent pas de tirer des conclusions générales mais 
elles invitent simplement à une analyse réflexive des relations qu’entretiennent enseignants et 
enseignés. 
Finalement, en se référant aux nombreuses études portant sur la mixité scolaire, il 
s’agira d’établir un parallèle avec les cours d’EPS qui cristallisent parfaitement ces différents 
enjeux et où les « pièges » de la mixité semblent être encore plus ardus à déjouer. Ainsi, entre 
mixité et non-mixité, quelles sont les catégorisations des élèves qui ressortent le plus 
fréquemment ? Ou du moins, de quelle manière se traduisent-elles ? 
1.3. Justifications personnelles 
Plusieurs raisons m’ont poussé à explorer ce sujet. Premièrement, en tant que jeune 
enseignant d’éducation physique, je suis directement confronté à ces cas de sexisme et à 
l’expression fréquente des divers stéréotypes de sexes chez les élèves, même si souvent ces 
derniers ne sont pas forcément remarqués. Dans ce sens, il me paraissait important et très 
intéressant de se pencher sur ces questions qui, au regard des diverses formations menant au 
statut d’enseignant, semblent souvent mises de côté ou, du moins, pas abordées en 
profondeur. La faute peut-être au caractère sensible que représente cette thématique. Mais 
sans vouloir prétendre éclairer totalement le sujet, il s’agit surtout ici d’en faire une petite 
analyse qualitative sur la base d’observations exploratoires, afin de voir si les faits observés 
ou constatés rejoignent dans une certaine mesure la théorie. De plus, à titre personnel, cela 
pourra m’aider à l’avenir à être mieux informé et plus conscient de ces phénomènes qui se 
jouent souvent à notre insu, dans ce que l’on peut appeler le « curriculum caché » de l’EPS, 
pour rejoindre l’idée de Cécile Vigneron (2004, citée par Moreno, 2006). Par ailleurs, la 
question de savoir pourquoi dans certains cas on préfère séparer les filles et les garçons lors 
des leçons d’EPS m’a toujours interpellé. Notamment en ce qui concerne les conséquences 
pour les élèves, mais plus particulièrement maintenant au niveau des répercussions que cela 
peut avoir sur les enseignants et sur le rôle qu’ils peuvent jouer dans ces processus. 
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2. Cadre théorique 
Le thème de la mixité scolaire, surtout étudié dans son contexte principal 
qu’est la salle de classe, a engendré de nombreuses publications. On citera 
notamment les travaux de Marie Duru-Bellat (1995, 1994), de Claude Zaidman 
(1996) ou encore de Nicole Mosconi (1989) pour ne citer qu’eux. En ce qui concerne 
spécifiquement l’EPS, le domaine n’est pas aussi vaste et la majeure partie des 
études effectuées sont d’origines anglo-saxonnes. Cependant, quelques auteurs 
français tels que Geneviève Cogérino (2006, 2005), Anick Davisse ou encore 
Catherine Louveau (Davisse et Louveau, 1998) peuvent être considérés comme des 
références en la matière. Les thèmes, ou plutôt les tendances principales qui ont pu 
être avancées, sont par exemple la meilleure réussite des garçons en EPS 
(contrairement à ce qu’ils peuvent vivre en salle de classe), ou encore le fait que la 
matière enseignée, c’est-à-dire le choix des activités physiques, sportives et 
artistiques (APSA), mais aussi les modes d’interventions, sont nettement plus 
orientés en faveur des garçons (Cogérino et al., 2005, 2006). Les filles sont alors à la 
peine en EPS et n’obtiennent que peu de considération, étant souvent décrites comme 
des « gênes » pour les enseignants, et faisant preuve d’un manque de motivation 
avéré (Patinet-Bienaimé et Cogérino, 2011). D’un côté les garçons s’accaparent 
l’espace, le matériel, ainsi que l’attention du professeur, et de l’autre, les filles 
tentent de se faire discrètes afin de limiter au maximum leur implication dans des 
activités qui ne leur conviennent pas vraiment (Guérandel et Beyria, 2010). « Pour 
elles, [les filles] ces différences leur paraissent normales : l’acceptation de la 
supériorité des garçons dans ce domaine des APSA, connoté « masculin », peut être 
interprété comme l’intériorisation des stéréotypes de sexe (Lentillon et Cogérino, 
2003). » (Lentillon-Kaestner et Cogérino, 2005, p. 89). En effet, le monde du sport et 
des activités physiques demeure bel et bien un bastion de la masculinité en règle 
générale, et cela se traduit également par un taux de pratique plus important de la 
part des adolescents comparativement aux adolescentes (Fontayne, Sarrazin et 
Famose, 2001). Bien entendu, ces généralités sont à relativiser dans certains cas où 
des filles ou des garçons sortent quelque peu de la norme et n’agissent pas de la 
manière « attendue ». Par exemple, une fille pratiquant un sport connoté très 
masculin, ou inversement, un garçon s’orientant vers un sport jugé féminin. Il existe 
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ainsi plusieurs formes de « féminités » et de « masculinités », ces deux 
caractéristiques ne s’excluant pas mais formant plutôt une sorte de continuum. De 
manière plus générale, l’EPS tend à reproduire, voire à renforcer « […] les rôles 
"féminins" et "masculins" [qui] ne sont pas le produit d’un destin biologique mais 
[sont] des construits sociaux incorporés. » (Guérandel et Beyria, 2010, p. 18). On 
retrouve alors une domination masculine comme fondamentalement structurante des 
rapports sociaux. En milieu scolaire, et tout spécialement lors des cours d’EPS, 
Carine Guérandel et Fabien Beyria observent que le principe sous-jacent aux 
rapports sociaux entre les filles et les garçons est celui de la séparation. En effet, ces 
deux groupes tentent souvent de se démarquer et de se conforter dans leurs rôles en 
évitant toute transgression qui serait alors source de critiques et de moqueries de la 
part des autres camarades. Notons ici que la plupart des enseignants, à travers leurs 
modes d’intervention, participent également à la reproduction de ces rapports 
sociaux de sexe (Guérandel et Beyria, 2010).  
De manière générale, les enseignants sont amenés à se faire des représentations 
de leurs élèves, et cela dès le premier contact. Cette étape perceptive de l’autre est 
inhérente aux relations sociales en général et s’opère la plupart du temps de manière 
inconsciente. Cependant, ces représentations peuvent amener à des attentes 
différenciées de la part de l’enseignant par rapport à ses élèves. Ces éventuels biais 
de traitement ont souvent été dénoncés par certains psychologues4 et peuvent alors 
déboucher dans certains cas sur un phénomène appelé « effet Pygmalion ». Dans ce 
genre de cas et de manière très simplifiée, on estime que si un enseignant se fait une 
représentation négative des capacités d’un élève, alors les performances de ce dernier 
auront tendance à être moins bonnes. Le penchant positif de ce phénomène existe 
également. C’est-à-dire qu’un bon a priori sur un élève sera généralement 
accompagné de fortes attentes avec au final une plus grande probabilité d’obtenir de 
meilleurs résultats pour cet élève. Ainsi, compte tenu des éventuelles conséquences 
que peuvent représenter ces diverses formes de représentations et de catégorisations, 
il est légitime de les considérer à juste titre et de s’y intéresser. C’est donc en 
observant les pratiques et les modes d’intervention des enseignants qu’il est alors 
possible de rendre compte d’éventuelles formes de catégorisations, pouvant alors 
                                                
4 A ce sujet, voir Sarrazin et al. (2005). 
  6 
atténuer ou renforcer les différences entre les sexes. Ces catégorisations peuvent être 
individuelles, c’est-à-dire propres à un élève en particulier, mais peuvent aussi 
prendre des formes plus globales. Ainsi, il n’est pas rare d’entendre des professeurs 
parler de « bonne » classe ou de « mauvaise » classe… Mais ce qui nous intéresse 
ici, c’est principalement la distinction fille / garçon qui peut ressortir dans les 
dialogues. Il s’agit alors de mettre en évidence les points de vue que les acteurs 
entretiennent à propos des femmes et des hommes (Gay, 2012).  
Afin d’appréhender ces formes de catégorisations chez les enseignants, nous 
nous référerons ici au « modèle d’analyse anthropologique des établissements 
scolaires » (MANESCO) proposé par Denis Gay. Ce modèle simplifié et à visée 
pédagogique se compose de 6 principes fondamentaux que sont : « l’étude des points 
de vue des acteurs, l’expérience de l’altérité, l’étude des catégorisations culturelles 
situées dans une interaction, les trois niveaux d’analyse complémentaires et 
articulés, et pour finir les perspectives comparatives et politiques » (Gay, 2012, p.2). 
Ces principes seront utilisés comme support en seconde partie d’analyse des 
observations effectuées lors de cours d’EPS, dans le but d’aborder les différentes 
situations proposées sous un angle plus global. Ils devraient ainsi permettre d’aller 
plus loin dans l’analyse en soulevant éventuellement de nouvelles pistes de réflexion. 
Au final, les tendances présentées dans ce chapitre permettent surtout de nous 
questionner sur la manière dont professeurs et élèves participent ensemble au 
processus d’intériorisation des normes sociales et des rôles que chacun joue en 
fonction de son sexe. 
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3. Travail d’observation 
Malgré de nombreuses observations, il faut admettre que la question de la 
catégorisation des élèves par les enseignants n’apparaît pas forcément de manière 
évidente. Plusieurs raisons peuvent être évoquées. Premièrement, pour l’enseignant, 
le simple fait d’être observé par une personne externe à son établissement le pousse 
certainement à se présenter sous un bon jour et à limiter au maximum les aspects qui 
pourraient être perçus comme négatifs. Deuxièmement, ces questions de 
catégorisations sont fortement reliées au caractère même de l’enseignant ou à sa 
personnalité. Il est donc possible que les enseignants observés n’aient pas forcément 
montré ce genre d’attitude, alors que d’autres auraient fait de « meilleurs » sujets 
d’étude. Toujours lié aux enseignants eux-mêmes, peut-être que l’âge de ces derniers 
peut également jouer un rôle. On peut évoquer l’hypothèse que les jeunes 
enseignants, au sortir de leur formation, sont particulièrement attentifs à ce genre de 
questions alors que des enseignants présentant de nombreuses années 
d’enseignement sont peut-être plus enclins à avoir recours à ce genre de pratiques, 
pour quelques raisons que ce soient.  
Dans cette perspective, l’idée n’est donc pas de vouloir généraliser, mais bien 
au contraire de prendre quelques exemples les plus « spontanés » possibles. 
Spontanés dans le sens où les situations observées n’ont pas été choisies en fonction 
de critères particuliers, mais ont été laissées au hasard de l’observation. Ainsi, sur les 
cinq observations effectuées, seuls deux exemples seront retenus ici5. En effet, j’ai 
dans un premier temps jugé que les trois autres situations ne présentaient pas de 
catégorisations suffisamment marquées ou flagrantes pour en être discutées. Bien 
que des catégorisations de genre aient été remarquées, elles ne sont apparues que de 
manières occasionnelles et discrètes. A posteriori, je réalise que ces situations où les 
catégorisations étaient moins marquées relèvent néanmoins une certaine importance. 
En effet, cela prouve que certains enseignants sont attentifs à ce genre de 
problématique et s’efforcent de faire de leur mieux, et il convient donc de souligner 
ce fait. Finalement, je me suis essentiellement concentré sur deux situations qui, à 
                                                
5 Cf. Annexes. 
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mon sens, ont tout de suite présenté des caractéristiques intéressantes : la première 
dans une classe mixte de 8ème année (Harmos) et la deuxième dans une classe unisexe 
de filles de 10ème année (Harmos), cela concernant ainsi deux enseignants différents. 
Le choix d’observations portant au primaire ou au secondaire I peut s’avérer 
étonnant alors que ce mémoire professionnel s’effectue dans le cadre d’une 
formation au secondaire II. Cependant, ce choix peut se justifier pour plusieurs 
raisons. Premièrement, c’est d’un souci pratique qu’il s’agit, ayant reçu plus de 
réponses positives pour mener ces observations de la part d’établissements 
secondaires que de la part de gymnases. Deuxièmement, il semble aussi plus logique 
que des élèves en fin de scolarité obligatoire, c’est-à-dire des élèves qui se trouvent 
en pleine période de puberté, voire de pré-puberté, cristallisent alors parfaitement ces 
différences liées au sexe. En effet, à cette période clé où se réaffirme clairement 
l’identité sexuée, les stéréotypes de sexe sont alors susceptibles de se renforcer et de 
s’exprimer plus facilement. Dans ce sens, et comme mentionné précédemment, nous 
pouvons ainsi nous attendre à ce que les enseignants qui interagissent dans ce genre 
de contexte participent également à ce jeux de distinctions entre les sexes et soient 
plus à même de faire certaines catégorisations d’élèves. Bien entendu, ce point de 
vue est discutable et il est certain que des formes de catégorisations interviennent 
également au niveau gymnasial. Cependant, d’après mon expérience d’enseignement 
à ces deux niveaux, on remarque que les gymnasiens ont relativement bien intégrés 
ces différences liées au sexe et ne s’y réfèrent pas autant que des élèves du 
secondaire I, notamment dans des situations d’altérités. Ceci étant également dû à 
une plus grande maturité. Du côté des enseignants, bien que ces derniers puissent par 
moment faire quelques blagues dans ce genre de registre, ils agissent généralement 
de manière plus neutre en s’adressant à des élèves qu’ils considèrent ou qu’ils 
tâchent de considérer de plus en plus comme des adultes6. 
On peut encore ajouter que ces questions relatives au genre sont tout à fait 
fondamentales et transversales et ne se bornent pas à un seul contexte en particulier. 
Dans ce sens, ces questions étudiées au secondaire I me permettent également de me 
questionner sur ce qu’il peut se jouer au secondaire II. 
                                                
6 Nous rappelons ici le caractère hypothétique de ce paragraphe. Cependant, c’est en partie 
sur la base de cette hypothèse que mon choix de mener des observations au secondaire 1 
plutôt qu’au secondaire II s’est retrouvé influencé. 
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Mais venons-en maintenant à la présentation de ces deux observations. Les 
situations seront ici présentées de manière factuelle en évitant tout jugement de 
valeur, afin de limiter ainsi les éventuels biais. Ce n’est que dans le chapitre suivant, 
celui de l’analyse, où nous nous permettrons de faire quelques extrapolations et de 
partager notre avis. 
3.1. Première situation 
Classe mixte de 8ème année (Harmos), leçon d’EPS d’une période en fin de 
matinée (période 5, de 11h10 à 11h55). Leçon de kin-ball7, axée sur le jeu. 
L’enseignant est âgé d’une bonne trentaine d’années. 
 
11h15, les élèves arrivent dans la salle, vont saluer le professeur et s’assoient 
au centre. Les filles d’un côté, les garçons de l’autre. Lors du premier jeu 
d’échauffement, les élèves doivent se mettre par deux en se donnant la main. Les 
filles sont ensemble et les garçons également. Il reste cependant une paire mixte qui 
rechigne à faire l’exercice ensemble. L’enseignant s’adresse au garçon : « Allé 
Kilian, tu vas avec Emma. C’est pas la fin du monde, et t’es pas obligé de rougir ». 
Suite à cet exercice, l’enseignant rappelle les règles du jeu et désigne trois garçons 
pour tirer les équipes. Les garçons sont tirés en premier, puis viennent les filles et, 
finalement, quelques derniers garçons. Durant le jeu, les garçons crient, donnent des 
consignes à leur équipe et monopolisent les gestes d’attaque (frapper dans la balle 
alors que sa propre équipe maintient le ballon en l’air). Les filles s’efforcent surtout 
de défendre (attraper la balle avant qu’elle ne touche le sol). L’enseignant encourage 
à plusieurs reprise : « Bravo, c’est bien joué les gars ! ». Durant le jeu, les garçons 
envoient les filles se charger de noter les points au tableau dès qu’un point est 
marqué. Mais un garçon d’une des trois équipes, qui est en train de perdre, accuse 
alors une des filles adverses d’avoir noté 2 points d’un coup pour son équipe et 
                                                
7  « Le kin-ball est un sport collectif créé au Québec en 1986 par Mario Demers, professeur 
d'éducation physique. Les règles du jeu ont été élaborées de manière à mettre l'accent sur le 
respect des autres joueurs et des arbitres, l'esprit d'équipe et l'implication permanente de 
tous les joueurs. But du jeu : servir le ballon, qui a un diamètre de 1,22 mètre (4 pieds) et 
pèse un kilogramme, à l’une des équipes adverses de façon à ce que cette dernière ne puisse 
le réceptionner avant qu’il ne touche le sol. » (Wikipédia, cf. bibliographie). 
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devient très virulent. Le ton monte entre les deux et l’enseignant doit intervenir. Il 
décide alors d’annuler les derniers points et de remettre les équipes là où elles en 
étaient avant la querelle. Le jeu se termine par une petite conclusion au centre de la 
salle, puis l’enseignant sert la main de chaque élève en leur disant au revoir. 
3.2. Deuxième situation 
Classe unisexe de filles de 10ème année (Harmos), de VSO et VSB, leçon 
d’EPS de 2 périodes en début de matinée (périodes 3 et 4, de 09h20 à 11h05), 
principalement axée sur le jeu8. L’enseignant a 31 ans. 
 
09h25, arrivée au compte goutte des élèves. 09h30, consignes générales 
données par l’enseignant au centre de la salle. Puis, « Les filles, je vous avais 
demandé de choisir un jeu pour aujourd’hui, est-ce que c’est fait ? » Plusieurs 
réponses hésitantes de la part des élèves. L’enseignant explique ensuite le premier 
jeu d’échauffement qui est nouveau pour les élèves. Début du jeu. Apparemment, 
certaines élèves n’ont pas compris le but du jeu. L’enseignant stoppe l’activité, 
réexplique et relance le jeu. Le jeu ne fonctionne toujours pas. L’enseignant rappelle 
tout le monde au centre et fait une réprimande à toute la classe en soulignant le 
manque d’implication de certaines. « On y arrivera jamais comme ça, si vous vous 
donnez pas ! Bon, on passe à autre chose, on va pas perdre trop de temps avec ça ». 
L’enseignant propose ensuite de passer à un autre jeu, la « balle évasion ». Certaines 
élèves se lèvent déjà pour aller chercher le matériel, mais l’enseignant les rappelle : 
« Bon les filles, vous pouvez rester au centre, il faut qu’on parle stratégie avant de 
commencer ». L’enseignant rappelle quelques principes, puis lance le jeu : « Ok les 
filles, je vous distribue les ballons dans la salle, je veux voir une belle partie ! » 
Après plusieurs manches, l’enseignant demande de ranger le matériel : « Les filles, 
merci de ranger rapidement tout le matériel et comme il faut. Une fois que c’est fait 
vous pouvez aller à la récré ! On se revoit à 10h20 ! » Après la récréation, les élèves 
doivent choisir entre du beach-volley, du volley en salle ou n’importe quel jeu. Deux 
                                                
8 Les différentes formes de jeu évoquées ici ne sont pas expliquées car cela n’apporterait pas 
d’information réellement utiles pour ce travail d’observation ou pour la compréhension du 
lecteur. 
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élèves parlent de « bitte-volley » et rigolent… L’enseignant demande aux élèves de 
voter et le jeu est finalement choisi. Suite à plusieurs parties de « balle à deux 
camps », la fin de la leçon approche et l’enseignant propose de finir par une « balle 
assise vestiaire » En donnant ses dernière consignes, l’enseignant ajoute : 
« Attention, interdiction de faire exprès de se faire toucher, ça ne marche pas ! Je 
vous connais les filles ! ». La leçon se termine alors sur ce dernier jeu. 
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4. Analyse 
4.1. Première situation 
Avant de s’intéresser directement à la description du rôle et de la manière 
d’agir de l’enseignant, il semble important de relever ici plusieurs points concernant 
les élèves. En effet, comme cela a été mentionné dans les chapitres précédents, on 
remarque que dans cette situation de nombreux aspects théoriques sont ici confirmés, 
notamment en référence aux observations faites par Carine Guérandel et Fabien 
Beyria (2010). Par exemple, ce qui apparaît directement durant la leçon, c’est une 
mixité séparée, les filles d’un côté, les garçons de l’autre, avec une certaine réticence 
à faire des exercices avec un camarade du sexe opposé. Par la suite, durant le jeu, les 
garçons sont plus impliqués et prennent souvent l’espace à leur compte, du point de 
vue sonore également, ces derniers donnant parfois des « ordres » à certaines filles. 
Par ailleurs, le moment d’altercation en fin de période entre un garçon et une fille 
relève toute la frustration que peut ressentir un garçon au fait de se faire battre par 
une fille. En l’occurrence, il ne s’agit pas d’une seule fille étant donné que les 
équipes sont mixtes, mais cette dernière en allant noter le score, cristallise 
parfaitement les sentiments d’énervement et de déception vécus par le garçon en 
question. D’une manière générale, on remarque que les élèves encore relativement 
jeunes se conforment très bien aux normes genrées construites par notre société. 
En ce qui concerne l’enseignant maintenant, ce dernier fait un certain nombre 
de catégorisations de genre et on remarque ainsi qu’il agit en se conformant aux rôles 
sexués. Sa façon d’interagir, qui favorise nettement les garçons, en est un exemple. 
Tout d’abord au moment où il désigne trois garçons pour tirer les équipes. Cet acte 
pouvant sembler anodin est finalement très révélateur. Il montre que de manière 
inconsciente l’enseignant donne le « pouvoir » aux garçons dans cette tâche. Par la 
suite, durant le jeu, ce dernier encourage le jeu, mais en faisant référence aux 
garçons : « Bravo, c’est bien joué les gars ! ». On voit ainsi que la prégnance des 
garçons sur le jeu se répercute alors dans la manière d’interagir de l’enseignant, cela 
n’étant finalement pas très égalitaire. En est encore la preuve lors de la gestion de 
l’altercation entre la fille et le garçon. Dans un esprit de justice, ce dernier annule les 
derniers points de la partie en espérant ainsi « revenir en arrière », comme pour 
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annuler les raisons de cette dispute. Cependant, en faisant cela, c’est encore une fois 
le garçon qui en sort vainqueur, même si l’enseignant n’était pas du tout conscient de 
cette conséquence (du moins, c’est ce qu’il en est ressorti suite à notre discussion 
après la leçon). Ainsi, nous faisons ici le même constat que Chaponnière, citée dans 
le travail de mémoire de Liger et Waser : « […] les messages de l'enseignant sont en 
effet souvent inconscients, mais ils ont une influence sur le comportement des élèves, 
et sur l'image que ces derniers se font d'eux-mêmes. » (Liger et Waser, 2010, p. 14). 
Tout ceci constitue souvent la face cachée des leçons d’EPS, autant donc pour les 
enseignants que pour les élèves. Finalement, notre but ici n’est absolument pas de 
critiquer l’enseignant en question, mais plutôt de s’interroger sur l’occurrence de ces 
catégorisations et stéréotypes et de les mettre en perspective sur un plan 
pédagogique. Il s’agit simplement de s’interroger sur la pertinence de certaines 
interventions de la part de l’enseignant, tout en se gardant bien de ne pas porter de 
jugement à son égard. 
4.2. Deuxième situation 
Durant cette leçon, ce qui est apparu comme le plus frappant, c’est que 
l’enseignant s’est adressé à de nombreuses reprises à la classe en se référant 
directement à leur sexe pour leur transmettre des consignes : « Les filles, etc… ». Ici 
aussi, l’enseignant n’est pas réellement conscient d’utiliser ce genre de 
catégorisation. Il n’y a d’ailleurs aucune intention de sa part de stigmatiser ses élèves 
(d’après ses propos lors de l’entretien qui s’en est suivi). Cependant, ce genre de 
catégorisation à répétition peut facilement renforcer certains stéréotypes de sexe. Par 
exemple, lorsque ce dernier s’exclame : « Ok les filles, je vous distribue les ballons 
dans la salle, je veux voir une belle partie ! », on peut y voir une certaine 
appréhension, comme si « les filles » n’étaient pas forcément aptes à produire du 
beau jeu. De même, en fin de leçon lors de la « balle assise vestiaire », l’enseignant 
leur dit : « Attention, interdiction de faire exprès de se faire toucher, ça ne marche 
pas ! Je vous connais les filles ! ». Ici aussi on retrouve quelques stéréotypes, comme 
le fait que les filles n’aiment pas les jeux de balles ou qu’elles ne soient pas 
forcément joueuses ou participatives. Par ailleurs, un fait qui m’a particulièrement 
interpellé est le jeu de l’échauffement, ou plutôt la manière dont il s’est déroulé. 
Certes, le jeu était nouveau pour les élèves. Cependant, l’enseignant a vite 
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abandonné lorsqu’il a vu que ça ne fonctionnait pas comme prévu. Au lieu d’exiger 
une bonne implication de la part de ses élèves, il a préféré passer à autre chose. 
Ainsi, on peut se demander si l’enseignant aurait eu le même comportement avec une 
classe de garçons. Est-ce parce qu’il s’agit de filles que ce dernier revoit ses attentes 
à la baisse et ne poursuit pas l’objectif initial ? La réponse ne nous est pas ici donnée 
et il peut y avoir de multiples facteurs permettant d’expliquer cela. Mais cette 
interrogation reste intéressante. Tout comme pour la première situation présentée, on 
remarque qu’il n’y a pas de réelle intention de la part de l’enseignant à vouloir 
catégoriser les élèves et les diverses formes d’expression que cela prend se jouent 
finalement la plupart du temps à l’insu de nombreux acteurs. Quoiqu’il en soit, 
« Ceci permet de montrer que ces discours naturalisent (Bourdieu, 1998) des 
différences construites socialement et qu’ils se fondent sur des critères de 
classification et de hiérarchisation culturels. » (Gay, 2012, p. 3). 
4.3. Analyse globale en référence au MANESCO 
Dans cette partie, il s’agira de reprendre les deux situations présentées ci-
dessus et de les confronter aux 6 principes tirés du MANESCO9. Cela devraient 
permettre de tirer des parallèle entre ces différentes situation et d’offrir une analyse 
plus globale de ce qui se joue lors des leçons d’EPS. 
En regard au 1er principe, celui concernant « les points de vue des acteurs », 
c’est-à-dire des enseignants, il ressort que ces derniers font relativement souvent 
référence au sexe de leurs élèves dans leurs catégorisations. Les expressions 
générales telles que « les gars » ou « les filles » en sont les principaux exemples. A 
travers ce genre d’expressions, les enseignants font part de leurs représentations 
genrées qu’ils ont construites socialement et qui se conforment évidemment aux 
normes sociales. Ils sont alors susceptibles de reproduire certains stéréotypes de 
sexe. Cependant, il semble que ce genre de catégorisations ne choquent personne tant 
elles sont fréquentes et familières dans notre quotidien. Leur caractère implicite et 
inconscient étant directement lié à notre socialisation et à tous ces processus 
d’intériorisation des normes qui débutent alors dès notre enfance. Par ailleurs, des 
catégorisations d’élèves basées sur le physique, la nationalité ou encore 
                                                
9 Voir page 6. 
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l’appartenance religieuse seraient nettement plus choquantes pour les élèves ou tout 
autre observateur externe et ne sauraient passer inaperçues. Dans ce sens, on peut 
donc se poser la question de savoir si effectivement ces catégorisations de genre sont 
moins perceptibles que les autres, comme évoquées ci-dessus.  
Le 2ème principe, quant à lui, se réfère à « l’expérience de l’altérité ». 
Autrement dit, il s’agit ici de s’interroger sur les scènes qui ont pu nous marquer, 
nous étonner, voire nous choquer en tant qu’observateur. « L’étonnement constitue 
un levier qui révèle en contraste l’écart culturel, ce qui rend les deux cultures 
analysables. Le détour par l’autre permet donc de mieux se connaître, soi-même et 
sa culture. » (Gay, 2012, p. 5). Dans ce sens, je dois dire qu’aucune scène ne m’a 
véritablement choquée d’une manière générale. Appartenant à la même culture et 
faisant également partie du monde de l’enseignement, il m’est certainement plus 
difficile de prendre de la distance et de reconsidérer mes propres normes. Cette 
interrogation personnelle qui relève d’une « analyse réflexive » (Gay, 2012) s’avère 
néanmoins être très précieuse et importante. Le seul fait qui m’a tout de même 
interpellé concerne les deux élèves parlant durant le cours de « bitte-volley ». Ce jeu 
de mot à forte connotation sexuelle m’a étonné et m’a semblé sortir de nulle part, 
surtout pour des élèves de cet âge. De même, l’absence de réaction de la part de 
l’enseignant qui se trouvait juste à côté des deux filles m’a également étonné. Peut-
être n’a-t-il rien entendu. Ou ne sachant pas comment répondre à ça, ce dernier aurait 
fait semblant de ne rien entendre. Quoi qu’il en soit, ce genre d’attitude doit à mon 
sens être discuté avec les élèves car ce genre de vocabulaire ne fait tout simplement 
pas partie de la classe. Que ce soit sur le vif ou à la fin du cours. Cela révèle ainsi 
une différence de culture entre ces élèves et moi-même. 
Mais venons-en au 3ème principe, celui de la « culture dans l’interaction ». Si 
toute forme d’interaction est nécessaire pour que la culture s’exprime et que certaines 
catégorisations puissent ressortir, l’accent est également mis sur le contexte dans 
lequel se produisent ces interactions. « Ainsi des catégories sont revendiquées ou 
attribuées en fonction de stratégies identitaires ou sociales qui émerge dans un 
contexte spécifique. » (Gay, 2012, p. 8). En se référant à nouveau aux exemples des 
situations présentées ci-avant, nous pouvons mettre en avant l’importance du 
contexte dans l’expression de certaines catégorisations. Par exemple, en contexte 
unisexe de filles, l’enseignant n’a pas hésité à s’adresser à ces dernières en faisant 
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référence à leur sexe : « les filles… ». Parallèlement, en milieu mixte, on a pu 
observer que les qualificatifs masculins avaient tendance à prendre le dessus et 
l’enseignant a encouragé la classe en s’adressant prioritairement « aux gars ». On 
voit ainsi toute l’importance que peut représenter le groupe et donc le contexte dans 
lequel évolue l’enseignant, ce dernier agissant de manière la plus conforme que ce 
soit en fonction de son public. 
Le quatrième principe, « articuler le local au global », permet de passer de 
l’analyse des situations en elles-mêmes (au niveau micro) à un cadre plus global qui 
est celui de la société en général (culture, règles, tendances observées, etc.). Entre ces 
deux niveaux d’analyse se trouve encore le niveau médian qui correspond à 
l’établissement scolaire en question. Le niveau médian est à considérer car le choix 
et la décision de séparer ou non les filles et les garçons lors des leçons d’EPS en 
reviennent à l’établissement. Dans certains cas, ce sont les directeurs et directrices 
qui imposent ce mode d’organisation non mixte, alors que dans d’autre, ce qui est 
plus fréquent, le choix est laissé aux enseignants d’EPS. Ce deuxième cas de figure 
correspond ainsi à notre  2ème observation (classe de filles de 10ème Harmos). 
Finalement, il est important de souligner que l’institution, dans les choix qu’elle 
opère de séparer les filles des garçons, participe également au renforcement des 
catégorisations et des stéréotypes. Par ailleurs, au niveau macro, on peut voir que 
certaines situations présentées, notamment en ce qui concerne les élèves, 
correspondent relativement bien aux diverses tendances évoquées dans les 
différentes références théoriques sur ce sujet10. 
Le 5ème principe, celui d’une « perspective comparative », et le 6ème et dernier 
principe, celui d’une « perspective politique », sont tous deux importants. Ainsi, le 
fait de situer les observations effectuées au sein même de leur cadre politique permet 
de mieux les appréhender et de mieux les comprendre. Au niveau politique par 
exemple, de nombreuses décisions ont été prises et cela dès la naissance de l’école. 
Suite aux grandes décisions tel que de rendre l’école publique et accessible à tous, 
puis d’instaurer la mixité, d’autre projets et décisions ont été menés, la plupart 
cherchant à faire valoir une certaine égalité et particulièrement une égalité hommes / 
femmes ou filles / garçons. A ce sujet, « l’article 8 de la Constitution Fédérale de 
                                                
10 Voir cadre théorique, pages 4 à 6. 
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1981 stipule que "nul ne doit subir de discrimination du fait notamment de son 
origine, de sa race, de son sexe,…". Et aussi, "l’homme et la femme sont égaux en 
droit. […] La CDIP (Conférence suisse des directeurs cantonaux) […] stipule 
notamment qu’"il convient de veiller à une représentation équilibrée des deux sexes 
à tous les niveaux de la profession enseignante et à tous les échelons administratifs". 
Mais aussi : "les enseignantes et enseignants respectent l’équivalence des deux sexes 
au niveau du langage et de toutes les autres formes de communication". » (Gay, 
2012, pp 11-12). Malgré toutes ces dispositions, des efforts restent à faire en matière 
d’égalité, et cela prouve que les décisions politiques ont ainsi leur importance et 
doivent être considérées dans ce genre d’analyse. 
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5. Conclusion 
Au terme de ce travail exploratoire il semble important de rappeler notre 
question de départ, à savoir : quelles sont les catégorisations des élèves faites par les 
enseignants, et de quelle manière s’expriment-elles ? Il semble également intéressant 
de mentionner ici que dans un premier temps j’ai eu du mal à percevoir et à déceler 
les diverses formes de catégorisations qu’il pouvait y avoir durant les leçons d’EPS 
observées. Ce n’est, qu’au moment de la relecture de mes prises de notes que j’ai pu 
me rendre compte qu’il y avait effectivement de nombreux cas. Après analyse, il a 
ainsi été possible de mettre en évidence les principales formes de catégorisations et 
de voir qu’elles se référaient souvent à des distinctions filles/garçons. De plus, ces 
dernières étaient généralement implicites et inconscientes, ne présentant alors pas 
vraiment de caractère frappant ou choquant, que ce soit auprès des élèves ou des 
enseignants. En effet, le caractère familier de ces catégorisations trouve son 
explication à travers notre socialisation où, dès notre plus jeune âge et bien malgré 
nous, nous apprenons ces normes sociales de genre et ces différences entre les sexes 
(Ohl, 2009). Néanmoins, ces formes de catégorisations tendent à perpétuer de 
nombreux stéréotypes de sexe et les enseignants sont susceptibles d’y participer 
activement. De même, il est important de rappeler que les institutions et le système 
éducatif mis en place participent également à ce processus. 
Nous rappelons encore ici que ce travail est un travail d’analyse réflexive basé 
sur des observations exploratoires. Ainsi, les situations présentées sont 
principalement illustratives et ne peuvent être considérées comme représentatives. 
Pour ce faire, il aurait fallu mener des observations et une enquête à beaucoup plus 
grande échelle. Des pistes intéressantes seraient de comparer les diverses formes de 
catégorisations à des niveaux d’enseignement différents : par exemple entre 
secondaire I et secondaire II, entre différentes filières tel que « voie pré-gymnasiale » 
et « voie générale », ou encore en fonction du contexte social de différents 
établissements. Mais plus encore, il pourrait être très intéressant d’évaluer l’influence 
des contextes mixtes par rapport à des contextes non-mixtes (classes unisexes de 
filles et unisexes de garçons) en termes de catégorisations. 
Finalement, ce qui semble être le plus important sur le plan professionnel, c’est 
d’être tout simplement conscient de tous ces aspects relativement occultés qui sont 
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susceptibles d’intervenir lors des leçons d’EPS et d’aller à l’encontre de ces formes 
de reproduction des stéréotypes de sexe. Ainsi, la qualité du climat éducatif et les 
interactions entre enseignant et enseignés sont primordiales dans l’optique d’un 
apprentissage le plus égalitaire possible (Lee, Marks et Byrd, 1994). 
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